La importancia de la evaluación formativa  by Talanquer, Vicente




La  importancia  de la evaluación  formativa
The  importance  of  Formative  Assessment

























dLos  resultados  de  la  investigación  educativa  en  los  últimos
40  an˜os  han  revelado  que  los  métodos  de  ensen˜anza  tra-
dicionales  basados  en  la  exposición  de  conocimientos  son
poco  efectivos  en  el  desarrollo  de  aprendizajes  signiﬁcati-
vos.  La  evidencia  acumulada  en  el  área  de  ensen˜anza  de
las  ciencias  sugiere  que  la  comprensión  de  ideas  centrales
en  una  disciplina,  así  como  el  desarrollo  de  prácticas  cien-
tíﬁcas  demanda  la  participación  activa  de  los  estudiantes
en  la  construcción  de  su  propio  conocimiento  (NRC,  2011,
2012,  2015).  Desde  esta  perspectiva,  la  ensen˜anza  de  la  quí-
mica  debe  modiﬁcarse  de  manera  que  los  alumnos  tengan
múltiples  oportunidades  para  observar  fenómenos,  realizar
experimentos,  analizar  datos,  generar  modelos,  construir
argumentos  y  comunicar  sus  ideas  públicamente.
El  reconocimiento  de  la  importancia  de  involucrar  a  los
estudiantes  de  manera  activa  en  el  proceso  de  aprendizaje
ha  motivado  múltiples  trabajos  y  discusiones  sobre  el  tipo
de  modelos  y  estrategias  de  ensen˜anza  que  los  docentes
deben  implementar  en  el  aula.  Por  ejemplo,  el  modelo  de
instrucción  conocido  como  «ciclo  de  aprendizaje», en  su  ver-
sión  de  3  etapas  (exploración,  introducción  de  conceptos
y  aplicación)  o  de  5  etapas  (enganche,  exploración,  expli-
cación,  elaboración  y  evaluación),  se  ha  convertido  en  un
prototipo  de  organización  de  secuencias  de  aprendizaje  en
clases  de  ciencias  en  los  Estados  Unidos  (Lawson,  1995).
El  uso  de  estrategias  de  ensen˜anza  como  trabajo  colabo-
rativo,  ensen˜anza  por  proyectos,  instrucción  entre  pares,Correo electrónico: vicente@u.arizona.edu
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ión,  frecuentemente  se  utiliza  como  medida  del  nivel  al
ue  los  docentes  han  transformado  su  salón  de  clases  en
n  espacio  de  aprendizaje  centrado  en  los  alumnos  (AAAS,
012).
No  cabe  duda  que  la  creación  de  oportunidades  para  que
os  estudiantes  se  involucren  activamente  en  el  proceso  de
nsen˜anza-aprendizaje  debe  ser  una  prioridad  para  todos
os  docentes  interesados  en  promover  aprendizajes  signiﬁ-
ativos.  Sin  embargo,  la  simple  implementación  de  modelos
 estrategias  de  ensen˜anza  centradas  en  los  estudiantes  no
uede  considerarse  como  sola  garantía  de  calidad  educativa.
a  naturaleza  especíﬁca  de  las  actividades  seleccionadas  o
isen˜adas  por  el  maestro,  la  manera  en  la  que  el  docente
mplementa  tales  actividades,  la  naturaleza  de  la  evalua-
ión  formativa  que  el  maestro  realiza  durante  el  trabajo  en
l  aula,  las  decisiones  que  el  docente  toma  y  las  acciones
ue  implementa  con  base  en  los  resultados  de  sus  evalua-
iones  son  indicadores  críticos  que  también  hay  que  tener
n  cuenta.
La  calidad  del  trabajo  docente  depende  en  gran  medida
e  la  disposición  y  habilidad  de  los  maestros,  tanto  para
valuar  los  conocimientos  de  sus  estudiantes  durante  el
rabajo  en  el  aula,  como  para  tomar  decisiones  que  promue-
an  el  aprendizaje.  Desde  esta  perspectiva,  la  preparación
ocente  en  el  área  de  evaluación  formativa  puede  consi-
erarse  como  una  de  las  herramientas  más  poderosas  para
ejorar  la  calidad  de  la  educación  a  todos  niveles  (Black Wiliam,  1998,  2009;  NRC,  2000,  2001,  2011).  Los  juicios
ue  los  docentes  hacen  sobre  las  diﬁcultades  de  aprendizaje
e  sus  estudiantes  juegan  un  papel  central  en  decisiones
e  gran  importancia,  tales  como  el  tipo  de  actividades





















































































































ducativas  que  los  docentes  seleccionan,  el  tipo  de  pregun-
as  que  plantean  en  el  salón  de  clases,  las  explicaciones  que
eneran  y  los  comentarios  que  hacen  sobre  el  trabajo  de
os  alumnos  (Stiggins  y  Conklin,  1992).  Lo  que  los  profesores
otan  y  les  dicen  a  sus  alumnos,  al  igual  que  las  interpreta-
iones  que  hacen  con  base  en  lo  que  ven  y  escuchan,  afecta
o  que  los  estudiantes  consideran  importante  aprender  y  los
onocimientos  que  desarrollan  (Ruiz-Primo  y  Furtak,  2007),
sí  como  sus  actitudes,  motivación  y  esfuerzo  (Shepard,
000;  Stiggins  y  Chappuis,  2005).  Es  por  ello  que  el  desarrollo
rofesional  de  los  docentes  en  el  área  de  evaluación  forma-
iva  es  crítica  en  todo  proceso  de  reforma  educativa  (Abell
 Siegel,  2011;  Siegel  y  Wissehr,  2011;  Stiggins,  2002).
La  evaluación  formativa  se  basa  en  el  análisis  de  evi-
encia  recolectada  por  los  docentes  que  les  permiten
acer  comentarios  e  implementar  acciones  para  mejorar
a  comprensión  de  los  estudiantes.  Este  tipo  de  evalua-
ión  comúnmente  involucra  un  proceso  cíclico  en  el  que  los
aestros  hacen  visibles  el  pensamiento  de  los  estudiantes,
ealizan  inferencias  sobre  del  nivel  de  comprensión  alcan-
ado  y  actúan  con  base  en  la  información  disponible  con
l  ﬁn  de  alcanzar  los  objetivos  de  aprendizaje  establecidos
Cowie  y  Bell,  1999;  Furtak,  2012).  La  evaluación  formativa
mplica  un  reto  para  el  docente,  pues  demanda  conocimien-
os  sólidos  en  la  disciplina,  atención  constante  a  las  ideas
xpresadas  por  los  alumnos,  reconocimiento  de  las  diﬁcul-
ades  de  aprendizaje  más  comunes  y  familiaridad  con  un
epertorio  de  estrategias  de  ensen˜anza  que  respondan  a
as  diversas  necesidades  de  los  estudiantes  (Atkin,  Coffey,
oorthy,  Sato  y  Thibeault,  2005;  Furtak  et  al.,  2008).  El
mpacto  de  dicha  evaluación  sobre  el  aprendizaje  depende
e  la  habilidad  de  los  docentes  para  formular  preguntas
ue  hagan  visible  el  nivel  de  comprensión  de  los  alum-
os,  reconocer  ideas  productivas  y  diﬁcultades  conceptuales
xpresadas  por  los  estudiantes,  generar  interpretaciones
decuadas  sobre  el  pensamiento  de  los  alumnos  y  selec-
ionar  estrategias  efectivas  para  resolver  los  problemas  de
prendizaje  detectados  (Bennett,  2011;  Sadler,  1989).  Los
ocentes  deben  poder  juzgar  las  respuestas  de  los  estudian-
es  más  allá  de  si  son  correctas  o  no,  para  determinar  si
ichas  ideas  son  un  obstáculo  o  pueden  contribuir  al  des-
rrollo  de  aprendizajes  signiﬁcativos  (Furtak,  2012;  Levin,
ammer  y  Coffey,  2009;  Russ,  Coffey,  Hammer  y  Hutchison,
009).
Es  común  distinguir  2  tipos  principales  de  evaluación
ormativa:  a)  evaluación  formativa  formal,  que  incluye  las
reguntas  o  actividades  planeadas  por  el  docente  como
arte  de  una  lección  o  unidad  de  trabajo,  con  el  objetivo  de
btener  evidencia  de  aprendizaje  en  un  grupo  de  alumnos;
 b)  evaluación  formativa  informal,  la  cual  surge  de  manera
spontánea  en  el  aula  y  tiende  a  enfocarse  en  la  obten-
ión  de  información  sobre  el  aprendizaje  cuando  sea  que  la
portunidad  se  presente  (Cowie  y  Bell,  1999).  La  evaluación
ormativa  puede,  por  tanto,  ocurrir  a  cualquier  nivel  de  la
nteracción  alumno-docente,  ya  sea  con  el  grupo  completo,
on  un  grupo  pequen˜o  de  estudiantes  o  en  una  interacción
no  a  uno  (Ruiz-Primo  y  Furtak,  2007).
La  investigación  educativa  existente  ha  revelado  que
ocos  docentes  realizan  evaluaciones  formativas  de  manera
istemática  y,  cuando  lo  hacen,  la  mayoría  de  estas
valuaciones  tienden  a  seguir  una  secuencia  iniciación-





nteracción  a  través  de  una  pregunta,  el  estudiante  responde
 el  docente  simplemente  evalúa  la  contribución  del  alumno
Lemke,  1990).  En  este  formato,  el  docente  tiene  todo  el
ontrol  sobre  las  preguntas  que  se  plantean,  los  comentarios
ue  se  hacen  y  los  juicios  de  validez  que  se  realizan.  Diversos
ducadores  e  investigadores  han  identiﬁcado  y caracteri-
ado  otras  formas  de  evaluación  formativa  más  efectivas  que
as  secuencias  IRE  en  la  promoción  de  aprendizajes  signiﬁ-
ativos  (Lidar,  Lundqvist  y  Östman,  2006;  Rasmussen  et  al.,
008;  Ruiz-Primo  y  Furtak,  2007;  Turpen  y Finkelstein,  2009).
uiz-Primo  y  Furtak  (2007),  por  ejemplo,  han  explorado  el
ol  de  «conversaciones  evaluadoras» en  las  que  los  docentes
xploran  en  más  profundidad  las  concepciones  de  los  estu-
iantes,  sus  modelos  mentales  y  su  habilidad  para  comunicar
deas.  En  este  tipo  de  interacciones  formativas  los  docentes
acen  preguntas  dirigidas  a  hacer  explícito  el  pensamiento
e  los  estudiantes  y  los  alumnos  dan  respuestas  que  son  utili-
adas  por  los  maestros  para  ajustar  la  práctica  docente.  Por
u  parte,  Turpen  y  Finkelstein  (2009)  han  descrito  diferen-
es  tipos  de  interacciones  alumno-docente  que  afectan  de
anera  positiva  los  conocimientos  adquiridos  por  los  estu-
iantes,  sus  creencias  sobre  la  naturaleza  de  las  ciencias,
us  actitudes  hacia  la  disciplina  y  sus  habilidades  de  pen-
amiento  cientíﬁco.  Estos  autores  han  identiﬁcado  varias
imensiones  de  la  práctica  docente  que,  haciendo  uso  de
valuaciones  formativas,  ayudan  a involucrar  a  los  estudian-
es  de  manera  activa  en  la  generación  tanto  de  preguntas
omo  de  explicaciones.  Estas  prácticas  incluyen  el  prestar
tención  de  manera  crítica  a  las  explicaciones  y  comentarios
e  los  estudiantes,  develar  conocimientos  previos,  hacer
úblicas  las  diferentes  ideas  de  los  estudiantes  y  utilizar
stas  ideas  para  construir  nuevos  conocimientos  de  manera
olectiva.
La  investigación  en  el  área  de  discurso  escolar  tam-
ién  ha  generado  información  sobre  prácticas  de  evaluación
ormativa  que  favorecen  el  desarrollo  de  conocimientos  y
abilidades.  Lidar  et  al.  (2006),  por  ejemplo,  han  iden-
iﬁcado  un  conjunto  de  formas  de  hablar  en  el  aula
movimientos  discursivos)  que  ayudan  a  dirigir  la  atención
e  los  estudiantes  hacia  lo  que  se  considera  importante
 modelan  y  resaltan  cómo  se  espera  que  los  estudiantes
onstruyan  explicaciones  y  argumentos.  De  manera  similar,
asmussen  et  al.  (2008)  han  explorado  movimientos  discur-
ivos  que  los  docentes  pueden  utilizar  para  usar  las  ideas  de
us  estudiantes  para  plantear  preguntas  y  actividades  que
os  ayuden  a  construir  los  conocimientos  deseados.  Estos
utores  han  divido  estas  formas  de  hablar  en  4  categorías
rincipales:  Ecos  (repetir,  parafrasear,  expandir  y  reportar),
reguntas  (evaluar,  clariﬁcar,  explicar  y  justiﬁcar),  Comuni-
aciones  (iniciar,  facilitar,  responder  y  resumir)  y  Gerencias
organizar,  motivar,  dirigir  y  monitorear).  Estos  movimien-
os  discursivos  facilitan  la  indagación  de  ideas  en  el  aula  y
ermiten  transformar  el  monólogo  docente  tradicional  en
iálogos  más  constructivos.
Los  maestros  tenemos  la  tendencia  a pensar  y hablar  de
uestra  práctica  docente  en  términos  de  las  estrategias  de
nsen˜anza  o  de  las  actividades  especíﬁcas  que  implementa-
os  en  el  aula.  Sin  menospreciar  la  importancia  del  trabajo
 la  reﬂexión  sobre  las  formas  de  ensen˜ar,  los  maestros  tam-
ién  debemos  reconocer  el  papel  central  que  la  evaluación
ormativa  juega  en  el  proceso  de  ensen˜anza-aprendizaje













SLa  importancia  de  la  evaluación  formativa  
«evaluativa». Las  aulas  dominadas  por  monólogos  docentes
no  crean  espacios  para  la  construcción  colectiva  de  ideas
guiada  por  los  maestros  con  base  en  la  evaluación  de  las
ideas  expresadas  por  los  alumnos.  En  contraste,  los  docen-
tes  que  promueven  y  facilitan  el  diálogo,  que  escuchan  e
interpretan  de  manera  constante  lo  que  dicen  sus  alumnos,
y  actúan  de  manera  reﬂexiva  con  base  en  la  evidencia  dispo-
nible  se  encuentran  en  una  mejor  posición  para  ayudar  a  los
alumnos  a  alcanzar  los  objetivos  de  aprendizaje  deseados.
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